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Le rapport aux programmes 
est culturel 
Mes fonctions actuelles de Directeur d'un institut universitaire de 
formation des maîtres (IUFM) suffisent peut-être à légitimer qu'il me soit 
demandé d'écrire un court article sur les rapports que je vois entre les 
programmes d'enseignement et la formation des enseignants. Bien que ma 
carrière commence déjà à être longue, je ne me souviens pas d'avoir écrit sur ce 
thème dans le passé, si ce n'est, il y a longtemps de cela, au sujet de la réforme 
dite des mathématiques modernes. A travers l'expérience de cette réforme, mon 
premier contact avec les programmes et leurs changements explique sans doute 
mes opinions présentes, que j 'exprimerai très librement : quel enseignant de 
mathématiques n'a pas été marqué à vie par ce bouleversement majeur dont les 
promoteurs zélés 1 attendaient tout (au niveau français, comme au niveau inter-
national) et dont les résultats furent, en grande partie, à l'opposé des espoirs des 
pédagogues, des élèves et de leurs parents ! Ces espoirs et désespoirs d'une 
réforme de programmes marquèrent donc, de façon indélébile, les débuts de ma 
carrière et peuvent, à eux seuls, sans doute, expliquer les propos présents. 
Mais le lecteur de cet article doit également savoir que je n'ai jamais 
enseigné dans le premier degré. Je ne fus professeur dans un établissement 
secondaire qu'en mathématiques supérieures, puis en mathématiques spéciales 
(pendant trois ans), classes où les sujets des concours tiennent lieu d'unique 
point de repère des élèves et de leurs professeurs. 
Mon propos d'aujourd'hui est nécessairement empreint de ces marques 
anciennes, mais profondes, qui vont de l'esprit partagé des années 1968 à ma 
formation d'enseignant-chercheur en mathématiques (discipline où les change-
ments de programmes dans l'enseignement primaire et secondaire abondèrent 
pendant trente ans), en passant, au contact de Bertrand Schwartz, par la forma-
tion continue d'adultes peu qualifiés - où la notion de « programmes » se 
trouve rarement employée - et par de multiples séjours comme professeur invité 
dans des universités étrangères, ce qui me permit de comprendre que le rapport 
aux programmes est avant tout culturel. 
1 Dont je fus ! 
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Pour approfondir les réflexions que je ne ferai qu'esquisser ici, il 
faudrait tenir compte d'un certain nombre de facteurs qui s'opposent ou s'éclai-
rent mutuellement ; par exemple : les cultures francophones et anglo-saxonnes ; 
les traditions des pays du nord de l'Europe et de ceux du monde méditerra-
néen ; le rapport à l'État et à la décentralisation ; les influences des traditions 
juives, catholiques, protestantes, musulmanes ; les particularités des secteurs 
littéraires, artistiques, scientifiques, technologiques ; les cultures spécifiques de 
l'enseignement élémentaire, de l'enseignement secondaire général, de l'ensei-
gnement technique et professionnel, de l'enseignement supérieur, etc. 
Bref, tout discours unique et non relativisé sur ce sujet ne peut être que 
partial, partiel, pauvre, réducteur, aveuglant car aveugle et aveuglé. 
Sur la fonction sociale 
des programmes 
Avec la naïveté du néophyte, j 'aurais souhaité d'abord m'interroger sur 
la fonction sociale des programmes, du point de vue des élèves, comme de leurs 
parents (et de leurs associations), des élus, des éditeurs, des enseignants (de 
leurs syndicats et de leurs associations de spécialistes), des responsables de la 
hiérarchie de l'Éducation nationale, etc. Vaste programme, hors de ma portée, 
d'autant plus qu'il m'aurait fallu distinguer également, compte tenu de l'histoire 
de notre pays, les points de vue « de Paris », - c'est à dire de la capitale, de là 
où, en France, beaucoup de décisions se prennent 2 - , de celui « du terrain », en 
d'autres termes des lieux où les acteurs - à défaut des décideurs - agissent au 
quotidien. On ne peut pas, non plus, parler des programmes sans évoquer le 
rôle de l'Inspection générale et du Conseil national des programmes 3 . Cette 
réflexion doit se conduire en tension entre les niveaux de décision 4 et ceux de 
l'action, signe sans doute d 'une taylorisation persistante de notre système 
éducatif. Enfin, tous les enfants, tous les enseignants sont égaux devant les 
programmes nationaux, même si, bien entendu, certains sont plus égaux que 
d'autres. Ne faut-il voir dans l'existence de programmes nationaux qu 'une 
volonté normative qui contribuerait à la fondation de l'État, à l 'éducation à la 
citoyenneté par la communication de normes communes ? Si tel est le cas, il 
devrait être possible de discerner ce qui assure cette fonction dans les pays où 
n'existent pas, à proprement parler, de programmes nationaux, à moins qu'alors 
2 Fantasme ou réalité ? 
3 Intéressante idée qui connut diverses vicissitudes et dont les suites ne furent pas à la hauteur d e s espoirs 
susci tés par sa création. 
4 Ils se sont multipliés depuis la décentralisation, c'est-à-dire depuis une douzaine d 'années , et nécessi teraient 
une analyse plus fine, m ê m e si ce qui touche aux p rogrammes semble avoir résis té aux efforts de décentralisa-
tion. Tout se p a s s e c o m m e si la décentralisation se développant poussait , en réaction, à renforcer l'unité natio-
nale par le poids des p rog rammes cons idérés , alors, c o m m e garde-fous, g a g e s d'unité. 
Revue internationale d'éducation 
114 
dossier 
rien ne l'assure. Faut-il voir dans l'existence des programmes nationaux en 
France l'application d'un principe d'égalité républicaine « à la française » qui 
voudrait que le traitement équitable des élèves se fasse par l'application de 
processus identiques pour tous ? L'égalité dans l'uniformité ? Ce n'est sans 
doute pas cela ; ou pas seulement. Les programmes nationaux fournissent aux 
enseignants des points de repères externes à leur classe, ce qui les aide à relati-
viser le niveau de celle-ci par rapport à une norme nationale, points de repères 
salutaires, particulièrement précieux dans certains lieux d'enseignements diffi-
ciles où les dérives pourraient être considérables, irrémédiables, laissées à la 
seule responsabilité d'un enseignant toujours trop isolé. 
Enfin, il me semblerait intéressant de se demander à quoi tiennent les 
différences de pratiques entre la formation initiale et la formation continue des 
adultes. Certes, des explications administratives et institutionnelles semblent 
suffire à les expliquer et pourraient inciter à arrêter là les réflexions. Pourtant 
les raisons historiques, sociologiques, et surtout pédagogiques me semblent 
davantage éclairer ces différences. Bertrand Schwartz qui espérait, vers 1975, 
voir les pratiques innovantes de la formation continue des adultes irradier celles 
de la formation initiale, n'a pas encore gagné son pari. Heureusement, il ne l'a 
pas perdu non plus ; tous les espoirs sont donc permis. 
Programmes, 
changements, évolutions 
Pour aborder la question des rapports entre les programmes d'ensei-
gnement et la formation des maîtres, il faut, en premier lieu, distinguer ce qui 
relève de la formation initiale des enseignants, d'une part, de leur formation 
continue, d'autre part. Pour cela, il est indispensable de revenir aux objectifs 
fondamentaux de l 'une et de l'autre. 
La formation initiale des maîtres vise le long terme en cherchant à prépa-
rer les futurs enseignants aux multiples et rapides évolutions qu'ils connaîtront 
tout au long de leur carrière, à tous les changements, nombreux et de toutes 
sortes, plus ou moins fréquents, plus ou moins préparés, plus ou moins compré-
hensibles et plus ou moins compris. En particulier, vis-à-vis des programmes, ils 
devront faire face à un nombre élevé de modifications : entre cinq et quinze chan-
gements durant leur carrière, les uns légers, de l 'ordre de la simple adaptation, les 
autres, beaucoup plus profonds, pouvant remettre en question, de façon consé-
quente, tout ce qu'ils ont enseigné jusque là. Tous n 'ont pas la même signification 
et leur origine varie. Elle va des nécessaires adaptations aux progrès de la re-
cherche (en biologie ou en géographie, par exemple) à des impératifs pédago-
giques (sous l'influence des modes, les programmes n'en sont pas à l'abri 5 ) , en 
5 Les objectifs vers 1 9 8 0 , les c o m p é t e n c e s dix ans plus tard ; et prochainement ? 
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passant par des évolutions idéologiques, sociologiques ou culturelles (en histoire, 
en lettres, les langues à l'école élémentaire, . . .) . Les jeunes enseignants doivent 
donc apprendre très tôt que le nouveau programme n'est que celui qui précède le 
prochain qui, lui même, ne durera que ce que durent les programmes.. . La forma-
tion continue, quant à elle, prépare les enseignants à des évolutions à plus court 
terme, liées aux changements en cours ou à ceux prévus (dans le meilleur des cas) 
ou - le plus souvent - à ceux survenus récemment et auxquels les enseignants ne 
sont pas encore préparés, ou pas suffisamment. Ainsi, la formation continue vise 
à favoriser des adaptations à des évolutions déjà décidées et en cours. Pilotée par 
des finalités, elle ne s'exprime pas - ou très rarement - en « programme » de for-
mation, mais en termes de compétences professionnelles visées, de savoir-faire à 
acquérir, d'innovations à mettre en place et parfois de recherche-action, d'évalua-
tions à conduire, etc. 
Halo et liberté pédagogique 
Certains enseignants déclarent ne pas lire les programmes officiels car, 
pour eux, le « vrai » programme c'est ce qui figure dans le manuel qu'ils utili-
sent (pour préparer leurs cours, manuel fréquemment distinct de celui recom-
mandé à leurs élèves en classe). Si tel est le cas, pour s'interroger sur les 
programmes, il faut d'abord se demander quel est le message transmis par les 
manuels ? Quelle analyse en faire ? 
Si nos programmes nationaux véhiculent un dogme sans faille décri-
vant les contenus à enseigner, comment expliquer la grande variété existant 
entre les différents manuels, variété que chacun peut observer, même lorsque les 
directeurs de collections ou les auteurs sont des inspecteurs ? S'explique-t-elle 
seulement par la multiplicité des approches pédagogiques choisies par les 
auteurs ? Sans doute pas. Cela tendrait à prouver qu 'autour de la norme natio-
nale existe un certain halo qui fournit une marge de manœuvre non seulement 
aux auteurs de manuels, mais à tous les enseignants, halo qu'ils appellent leur 
liberté pédagogique. 
A-t-on examiné l 'ampleur réelle de la marge de manœuvre des auteurs 
de manuels ? Il serait intéressant de la comparer à celle dont disposent indivi-
duellement les enseignants dans leur classe ; à celle qu'ils s'autorisent, comme à 
celle que tolère l'inspection. S'il existe des écarts, comme on peut le soupçonner, 
que signifient-ils ? Que révèlent-ils sur les programmes ? Sur leur fonction ? 
Notons encore que dans certains pays existent non seulement un 
programme national, mais un manuel unique d'État. Les explications écono-
miques avancées pour expliquer de telles situations nous semblent peu (ou 
partiellement) convaincantes. La France, fidèle à elle-même, semble avoir fait 
un choix intermédiaire entre le manuel unique et l'absence de programme : à 
travers les programmes nationaux, une grande liberté pédagogique est reconnue 
aux enseignants. Jusqu'où l'utilisent-ils ? Quelles en sont les limites ? 
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Épistémologie et travail 
sur le sens des concepts 
Les conséquences immédiates que nous tirons de ces trop brèves re-
marques pour la formation initiale des enseignants suggèrent d'abord de distin-
guer deux familles d'objectifs ; les uns portent sur l 'adaptation rapide au prochain 
emploi, c'est-à-dire à une maîtrise minimale des contenus à enseigner dans l'état 
actuel des programmes officiels ; les autres, plus ambitieux, visent le moyen et 
long terme. Ils doivent préparer les futurs enseignants à évoluer en permanence 
tout au long de leur carrière. Cela suppose que la découverte des contenus des 
programmes en place (c'est-à-dire de programmes parmi beaucoup d'autres pos-
sibles) s'accompagne d'une analyse critique de ceux-ci, ainsi que, plus globale-
ment, des programmes en général, de leur évolution et de la notion de programme 
elle-même, de sa relativité, en les mettant en rapport avec ceux d'autres époques, 
d'autres pays, d'autres disciplines, d'autres niveaux d'enseignement. 
Cela conduit à donner une importance première à l'épistémologie 6 . La 
réflexion sur les programmes est une réflexion, d'abord, sur le sens des concepts 
qui y figurent, de leur enchevêtrement 7 , de leur évolution historique, de leur 
pénétration dans l'enseignement, de la transformation qu'ils subissent à travers 
ces processus 8 , transformation qui va souvent jusqu'à en bouleverser le sens, à 
le dénaturer. Des « méthodologues » nous pousseraient à travailler de plus en 
plus sur des compétences à acquérir ; jusqu'où aller dans cette direction ? Le 
risque est grand, nous semble-t-il, de se noyer dans un puits méthodologique. 
Pour ma part, je crois que, sans doute, jusqu'à présent, dans la formation des 
enseignants (initiale et continue) on n'a pas donné à l'épistémologie la place qui 
devrait lui revenir si ce n'est, parfois, à travers des travaux de didactique d'une 
discipline, au sens que lui donnent les chercheurs en didactique. L'insuffisance 
de réflexion sur le fond laisse la place béante aux marchands de méthodologie 
qui ne demandent pas mieux que de s'y engouffrer. Raison fondamentale, (outre 
son intérêt intrinsèque inutile à rappeler), pour ériger l'épistémologie en un 
salutaire garde-fou de l'esprit, de l'intelligence, de la culture. 
* 
On nous dit que les savoir-faire d'aujourd'hui forment les maîtres 
d'hier et d'avant-hier alors que nous voudrions former ceux de demain. 
Il n'y pas de programme pour cela ; il n'y a qu 'un objectif et une forte 
volonté de l 'atteindre. 
6 En particulier à t ravers les travaux de T.S. Kuhn, de K. Popper et de G. Bachelard, pour ne citer qu'eux. 
7 Certains didacticiens parlent de t rame conceptuelle ou, à la suite de T.S. Kuhn, de matrice disciplinaire pour 
évoquer ce t enchevêtrement de concep t s . Voir, par exemple, Michel Develay, De l 'apprentissage à l 'enseignement, 
Paris, ESF, 1 9 9 2 . 
8 On parle alors de transposition didactique. Voir Michel Verret, Le t emps d e s é tudes , Paris, Libraire Honoré 
Champion, 1 9 9 5 et Yves Chevallard, La transposition didactique, Grenoble, La pensée sauvage, 1 9 8 5 . 




des curricula 1 
Description d'un système complet de mesures du curriculum 
formel mis au point pour TIMSS 
William H. Schmidt, Gilbert A. Valverde 
Curtis C. McKnight, Edward D. Britton 2 
La division du curriculum en trois composantes - curriculum formel 
(intended), mis en œuvre (implemented) et atteint (attained) - est depuis long-
temps une caractéristique des études menées par l'IEA, (International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement). Ce modèle à trois 
niveaux représente le curriculum comme une série de trois contextes emboîtés 
incluant des facteurs politiques et sociétaux, des activités concrètes pratiquées 
dans les classes et des résultats de l'enseignement. L'enquête sur les occasions 
d 'apprentissage en mathémat iques et en sciences (SMSO 3 : Survey of 
Mathematics and Science Opportunities) a recueilli un ensemble de données qui 
traduisent de façon complète les trois aspects du curriculum pour la troisième 
enquête sur les mathématiques et les sciences (TIMSS 4 : Third International 
Mathematics and Science Study). L'ampleur de l'étude et les technologies de 
1 Cet article a é té traduit par Jose t te Le Coq. 
2 Les idées p résen tées dans ce papier reflètent quatre années de travail de l'équipe internationale de recherche 
de SMSO (the Survey of Science and Mathematics Opportunities). Les auteurs souhaitent remercier les autres 
m e m b r e s de l'équipe pour leur contribution : É. Barrier (France), I. Gonzalo (Espagne), D. Jorde (Norvège), U. Moser 
(Suisse), K. Shimizu et T. Sawada (Japon), L. Burstein, S. Raizen, D. Wiley, R. Wolfe, L. Cogan et R. Prawat (USA). 
3 L'enquête sur les occas ions d 'apprent issage en mathémat iques et en sc iences (SMSO) es t menée par une 
équipe de recherche internationale formée d'un sous-ensemble de pays participant à TIMSS (la France, le Japon, 
la Norvège, la Suisse et les États-Unis). Sa fonction première était de mettre au point une grille conceptuelle pour 
aider à la construction d e s instruments de collecte des données . Elle fut aussi chargée de la conception, pour 
TIMSS, d e s techniques d 'é tudes du curriculum formel et d e s pratiques pédagogiques d e s professeurs . Les acti-
vités de SMSO et s e s résultats dans le domaine de la caractérisation d e s pratiques pédagogiques dans un 
dispositif international, sont décrits dans : W. H. Schmidt, D. Jorde , L. Cogan, E. Barrier, I. Gonzalo, U. Moser, 
K. Shimizu, T. Sawada, G. Valverde, R. Prawat, C. McKnight, S. Raizen, E. Britton, D. Wiley et R. Wolfe : 
Characterizing Pedagogical Flow : An Investigation of Mathematics and Science Teaching in Six Countries, 
Boston/Dordrecht /London, Kluwer Academic Press , 1 9 9 6 . 
4 Étude, r écemment achevée , sur l 'enseignement des mathémat iques et des sc iences , conduite sous la direc-
tion de l'IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) dans cinquante pays environ, 
ayant impliqué plus de 12 6 5 0 établ issements , 2 5 3 0 0 professeurs et 6 5 5 0 0 0 élèves. Elle comprenait l'étude 
détaillée d e s curricula (offres de cours , manuels, p rogrammes et instructions officiels), de l 'enseignement (occa-
sions d 'apprent issage, pratiques pédagogiques , formation d e s enseignants et objectifs d e s enseignants concer-
nant la couverture des contenus), et de la réussite d e s élèves. 
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mesure employées représentent une innovation importante pour les études IEA 
et plus généralement pour la recherche en éducation à grande échelle. Cet article 
décrit quelques-unes de ces nouvelles techniques, celles utilisées pour étudier le 
curriculum formel 5 . 
L'importance des mesures 
des objectifs curriculaires 
TIMSS reconnaît l ' importance des spécificités nationales ou régionales 
des objectifs d'apprentissage, ces objectifs sont supposés constituer le curri-
culum formel (intended curriculum). Ils sont souvent inscrits dans des docu-
ments officiels comme les programmes et instructions (curriculum guides). 
Cependant ces documents varient dans leur façon de préciser les objectifs 
d'apprentissage. Les responsables ministériels et autres spécialistes d 'un pays 
sont aussi des sources d'information sur la façon dont on espère que les élèves 
apprennent. Malgré leur absence de caratère officiel dans beaucoup de cas, les 
manuels scolaires, en tant que guides pour les professeurs et les élèves dans la 
mise en oeuvre des intentions officielles, fournissent des informations supplé-
mentaires sur les objectifs d'apprentissage. 
SMSO a mis au point une série de techniques de mesure, l'analyse du 
curriculum de TIMSS (TIMSS curriculum analysis), pour effectuer la première 
étude empirique du curriculum formel en mathématiques et en sciences, jamais 
utilisée à grande échelle. 
Le curriculum formel, en spécifiant les objectifs d'apprentissage au 
niveau national ou régional, met l'accent sur certaines pratiques possibles 
d'apprentissage et en limite d'autres. Par exemple, dans un pays avec un curri-
culum national obligatoire relayé par les évaluations nationales et un inspec-
torat des établissements, l 'inscription d'un objectif d'apprentissage dans ce 
curriculum ne garantit pas qu'il sera atteint - c'est-à-dire que l'occasion 
d'apprentissage sera réellement offerte en classe - mais cela doit considérable-
ment augmenter la probabilité qu'il le soit. 
De même, l'absence d'un objectif augmente la probabilité que les 
pratiques possibles d'apprentissage en liaison avec cet objectif ne soient pas 
mises en place, mais comme précédemment, nous ne traiterons que des occa-
5 Les résultats et l'analyse de la méthodologie sont publiés dans les premiers rapports internationaux de l'étude 
du curriculum de TIMSS : W. H. Schmidt, C. McKnight, G. A. Valverde, R. T Houang et D. E. Wiley, Many Visions, 
Many Aims : A Cross-National Investigation of Curricular Intentions in School Mathematics, Bos ton/Dordrecht / 
London, Kluwer Academic Press , 1 9 9 6 ; W. H. Schmidt, S. A. Raizen, E. D. Britton, L. J. Bianchi et R. G. Wolfe, 
Many Visions, Many Aims : A Cross-National Investigation of Curricular Intentions in School Science, Bos ton/ 
Dordrecht/London, Kluwer Academic Press , 1 9 9 6 . 
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sions d'apprentissage en termes de probabilité - distribution de probabilités des 
pratiques d'apprentissage possibles - et non de la certitude que ces occasions ne 
soient pas offertes. 
Les différences, d 'un pays à l'autre, dans la description des objectifs 
d'apprentissage et les politiques liées à ceux-ci, sont très importantes pour la 
compréhension de ces relations. La description, au niveau du système éducatif, 
des objectifs d'apprentissage donne des paramètres grâce auxquels les pratiques 
d'apprentissage possibles sont cadrées, bien que peut-être à des degrés diffé-
rents, quel que soit le type de système. 
Les sources d'information utilisées par TIMSS pour mesurer le curri-
culum formel sont les programmes et instructions, les manuels et les spécialistes 
du curriculum. En utilisant ces sources, le projet d'analyse des curricula de 
TIMSS a mis au point un ensemble de procédures qui comprennent des analyses 
détaillées des programmes et manuels pour le niveau le plus haut des popula-
tions cibles de l 'enquête 6 . Les procédures prévoient aussi le suivi de la couver-
ture d 'un thème (tracing topic coverage) tout au long de la scolarité. Des 
questionnaires aux spécialistes du curriculum font aussi partie de l'ensemble des 
données. Ces procédures sont toutes liées par un dispositif, appelé grilles 
d'analyse des curricula de TIMSS (TIMSS curriculum frameworks), définissant 
tous les éléments curriculaires. 
TIMSS considère le curriculum formel comme un élément de base défi-
nissant les pratiques possibles d'apprentissage. Les particularités d 'un curri-
culum sont étroitement liées à la politique éducative et aux objectifs de qualité 
de l 'éducation. Leur caractérisation internationale à l'aide d'un ensemble 
détaillé de mesures permet de juger de l 'étendue des visions et desseins natio-
naux qui existent dans le monde et fournit un élément fondamental pour la 
compréhension du contexte dans lequel les curricula sont mis en oeuvre. 
Le premier but de l'analyse curriculaire de TIMSS est de répondre à la 
question : qu'espère-t-on que les élèves apprennent en mathématiques et en 
sciences ? L'étude des objectifs curriculaires nationaux ou régionaux fournit la 
base fondamentale grâce à laquelle on peut interpréter, pour un pays, les struc-
tures des occasions d'apprentissage des disciplines données. 
6 TIMSS a mesuré la réussite en mathémat iques et en sc iences des élèves de trois populations. L'analyse des 
curricula de TIMSS porte son attention sur c e s trois populations à c a u s e du lien primordial avec les m e s u r e s de 
réussi te. En particulier, les manuels furent analysés dans leur intégralité seulement pour les niveaux les plus élevés 
de c e s trois populations. La population 1 es t formée d e s deux niveaux scolaires contenant le plus d'élèves de 
9 ans . La population 2 es t formée d e s deux niveaux scolaires contenant le plus d'élèves de 13 ans . La population 
3 e s t formée d e s élèves en dernière année de l 'enseignement secondaire . Une sous-population importante de la 
population 3 es t formée d e s élèves spécialistes de mathémat iques , de physique ou des deux. 
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Les grilles d'analyse 
des curricula de TIMSS 
TIMSS comporte une grande collection de données venant des centres 
nationaux participant à cette étude, une analyse des documents curriculaires, 
une série de questionnaires et des tests complexes de connaissance. L'ampleur de 
l'effort qui fut fourni dans les pays participants et dans plusieurs sites internatio-
naux demandaient que toutes les composantes de TIMSS soient liées par un cadre 
Figure 1. Catégories de contenu des grilles d'analyse 
de mathématiques et de sciences 
Chaque volet d'une grille d'analyse est divisé en un ensemble de catégories principales. 
Chaque catégorie principale contient une ou plusieurs sous-catégories de niveau plus précis. 
La figure montre les catégories principales de contenu avec quelques sous-catégories décrites 
en détail pour donner un meilleur aperçu de la structure des grilles. 
Grille d'analyse des mathématiques 
1.1 Nombres 
1.2 Mesures 
1.3 Géométrie : position, 
visualisation et forme 
1.4 Géométrie : symétrie, 
congruence et similitude 
1.5 Proportionnalité 
1.6 Fonctions, relations et équations 
1.7 Représentation des données, 
probabilités et statistiques 
1.8 Analyse élémentaire 
1.9 Validation et structure 
1.10 Autre 
1.1.1 Nombres entiers naturels 
1.1.2 Fractions et décimaux 
1.1.3 Nombres entiers, rationnels 
et réels 
1.1.4 Autres nombres 
et concepts de nombres 





Grille d'analyse des sciences 
1.1 Sciences de la Terre 
1.2 Sciences de la Vie 
1.3 Sciences physiques 
1.4 Sciences, technologies 
et mathématiques 
1.5 Histoire des sciences 
et des technologies 
1.6 Environnement et ressources 
liées aux sciences 
1.7 Nature des sciences 
1.8 Sciences et autres disciplines 
1.1.1 Caractéristiques terrestres 
1.1.2 Phénomènes terrestres 
1.1.3 La Terre dans l'Univers 
1.1.1.1 Structure 
1.1.1.2 Reliefs 
1.1.1.3 Masses d'eau 
1.1.1.4 Atmosphère 
1.1.1.5 Roches, sol 
1.1.1.6 Glaciers 
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et un langage communs d'analyse. Que ce soit la classification d'un item des tests, 
la caractérisation d'une partie d'un document curriculaire ou la liaison entre un 
questionnaire et d'autres parties de TIMSS, toute description doit utiliser des 
termes et des catégories identiques, des procédures standardisées comme les codes 
numériques pouvant être recueillis dans des bases de données appropriées. 
Deux grilles 7 d'analyse - l 'une pour les mathématiques et l 'autre pour 
les sciences - fournissent le langage commun. Chacune d'elles couvre la scola-
rité complète dans un système unifié de catégories. 
Chaque grille d'analyse a de multiples facettes et niveaux. Elle prend en 
compte les trois volets d 'une discipline - contenus (thèmes disciplinaires), 
compétence espérée (ce que l'on espère que les élèves sachent faire sur un 
contenu particulier) et perspective (attitudes vis-à-vis d 'une discipline et sa 
place parmi les autres disciplines et dans la vie de tous les jours). 
Chaque grille d'analyse a été conçue pour utiliser des catégories 
multiples. En d'autres termes, tout élément - programmes et instructions natio-
naux, parties de manuels, items des tests - peut être classé dans autant de caté-
gories de la grille d'analyse que nécessaire pour rendre compte de sa richesse. 
Chaque élément a une unique, parfois complexe, « signature » - un ensemble de 
contenus, compétences espérées et perspectives qui le caractérise selon les trois 
volets de la grille d'analyse. Ce système est souple, autorisant des signatures 
simples ou complexes selon le cas. 
Cette multidimensionnalité flexible est essentielle pour analyser les 
documents curriculaires. Caractériser les curricula demande un outil fournis-
sant une classification cohérente des principales caractéristiques pédagogiques 
des programmes et instructions et des manuels. Cet outil doit être capable de 
traduire, dans un langage spécifique commun, les nombreuses particularités 
nationales dans la définition des objectifs d'apprentissage des mathématiques et 
des sciences. Les grilles d'analyses des curricula de TIMSS furent conçues pour 
être de tels outils. 
Chaque volet d'un grille d'analyse est organisé de façon hiérarchique -
utilisant des sous-catégories imbriquées les unes dans les autres dans l 'ordre 
d'une précision croissante. A un niveau donné, le classement des thèmes ne 
reflète pas un ordre national particulier du contenu (la figure 1, p. 122) donne 
un aperçu du volet « contenu » des grilles d'analyse des mathématiques et des 
sciences 8 . Chaque volet d'une grille d'analyse est supposé être encyclopédique 
pour recouvrir toutes les possibilités à un niveau particulier de précision. La 
« taille du grain » (grain size) - niveau de précision d'une catégorie - n'est pas 
7 D.F. Robitaille, W.H. Schmidt, S. Raizen, C. McKnight, E. Britton et C. Nicol, Curriculum Frameworks for 
Mathematics and Science, Vancouver, Pacific Educational Press , 1 9 9 3 . 
8 On peut trouver la description complète d e s deux grilles dans Robitaille et al. cité plus haut. 
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obligatoirement la même dans toute la grille d'analyse. Certaines sous-catégo-
ries sont plus détaillées et communément utilisées que d'autres. Entre les pays 
participant à TIMSS, il y a de grandes ressemblances mais aussi de grandes 
variations. Cette « granulation » variable nécessite un soin particulier dans la 
mise au point de méthodes basées sur les grilles et dans l 'interprétation des 
résultats de leur utilisation. 
Dans la grille d'analyse des mathématiques, par exemple, les contenus 
se répartissent en dix grandes catégories, chacune allant de deux à dix sous-caté-
gories. Certaines sous-catégories sont subdivisées. Le niveau de détail et d'orga-
nisation reflète un compromis entre la simplicité (moins de catégories) et la 
précision (plus de catégories). Les niveaux hiérarchiques de la précision crois-
sante permettent quelque souplesse dans le degré de détail et la généralisation. 
Comme nous l'avons déjà dit, les grilles d'analyse permettent une 
caractérisation complexe des éléments curriculaires. C'est-à-dire que la signa-
ture d'un élément curriculaire donné peut être formée de codes provenant de 
un ou plusieurs aspects de la grille d'analyse. Des signatures complexes révèlent 
des différences importantes dans la façon dont les curricula sont construits pour 
atteindre leurs objectifs. Elles signalent les différences dans la façon dont les 
éléments d 'une discipline sont combinés - et les différences sur ce que l'on 
attend des élèves. Chaque grille d'analyse peut présenter la discipline comme un 
« chemin » thématique complet, avec un riche ensemble de compétences espé-
rées pour les élèves - comme le recommandent les réformateurs de curricula de 
beaucoup de pays. Cependant, des signatures simples sont aussi permises, par 
exemple celles souvent associées aux curricula plus traditionnels et à beaucoup 
de tests classiques de connaissance. 
Mesures longitudinales : 
suivi d'un thème 
au long de la scolarité 
Une première étape importante de la caractérisation du curriculum 
d'un pays est de saisir l 'ampleur (breath) de la couverture d 'un contenu. C'est-
à-dire, comprendre comment l'enseignement d 'un sujet donné est d'abord 
introduit, comment il est intensifié et comment le thème apparaît dans le curri-
culum au fil de la scolarité pré-universitaire. 
Dans TIMSS, la technique appelée suivi d 'un thème au long de la scola-
rité (topic trace mapping) fournit une « trace » (map) multiniveau de la couver-
ture du contenu 9 . Il a été demandé à des spécialistes du curriculum de chaque 
9 Une précéden te analyse d e s méthodologies décr i tes ici es t publiée dans : W.H. Schmidt, « L'analyse de curri-
culum dans le cadre de la TIMSS : description longitudinale de l 'enseignement d e s disciplines », Perspectives, revue 
trimestrielle de l'éducation, 1 9 9 2 , 22 (3), p. 367 -376 . 
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pays, utilisant leur connaissance des instructions et programmes nationaux, 
d'indiquer pour chacune des catégories les plus fines des grilles d'analyse de 
mathématiques et de sciences : 
- l'âge des élèves auquel le thème est introduit ; 
- la tranche d'âge des élèves pendant laquelle l 'enseignement du thème 
est dispensé ; 
- l'âge des élèves auquel l 'enseignement du thème est intensifié (c'est-
à-dire prend une plus grande importance). 
La figure 2 (p. 126) montre des « traces » (tracings ou mappings) de la 
couverture du curriculum formel de deux thèmes mathématiques représentatifs 
dans des pays choisis pour illustrer la diversité typique des données. Un « - » 
indique que des aspects du thème font partie de l'enseignement de mathéma-
tiques pour les élèves de cet âge, selon les spécialistes. Un « + » indique que des 
aspects du thème font l'objet d 'un enseignement approfondi - et d'une certaine 
façon, d 'une attention et d 'une ampleur curriculaire particulières - pour les 
élèves de cet âge. 
Le thème « congruence et similitude » fait référence aux figures 
congruentes et semblables - plus spécialement aux triangles, quadrilatères et 
polygones - et à leurs propriétés. La figure 2 montre, par exemple, que l'ensei-
gnement de ce thème est concentré seulement sur deux années d'enseignement 
en Espagne, pour les élèves de 11 ans et de 12 ans. Au contraire, les spécialistes 
hongrois indiquent que dix années d'enseignement sont prévues pour ce thème, 
en commençant avec les élèves de 8 ans, avec une importance plus grande pour 
ceux de 13 et 16 ans. D'autres modèles émergent, allant des pays, comme 
l'Argentine, prévoyant seulement une année sur ce thème en second cycle de 
l'enseignement secondaire (upper secondary), aux pays, comme le Canada et la 
Hongrie, qui prévoient une couverture du thème presque depuis le début de 
l'enseignement primaire jusqu'à la fin du second cycle de l'enseignement secon-
daire. D'autres pays présentent des modèles de couverture « interrompus » ou 
« multisites » - par exemple Chypre et le Japon. Les modèles montrés dans cette 
figure sont représentatifs des autres pays et de beaucoup d'autres thèmes. 
Le thème « équations et formules » présente une nette différence. Il 
comprend tout contenu algébrique en relation avec des équations. Les spécia-
listes de la plupart des pays indiquent que ce thème est enseigné du tout début 
de l'enseignement primaire jusqu'à la fin de l'enseignement secondaire spécia-
lisé, ce qui est logique pour un thème aussi vaste. En effet, certains pays, comme 
par exemple l'Irlande et la Nouvelle-Zélande, l 'introduisent très tôt. 
La « trace » d 'un thème est basée sur l 'opinion de spécialistes de chaque 
pays et seulement indirectement sur les instructions et programmes officiels. 
Cependant la méthode fournit clairement une première étape essentielle de la 
compréhension du contexte de la couverture des contenus formels pour chaque 
niveau ciblé par TIMSS pour les tests de connaissance. Pour illustrer la valeur 
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Figure 2. Deux « traces » du suivi d'un thème au long de la scolarité 
Ces données sont des « traces » typiques d'un échantillon de pays choisis pour représenter la diversité. 
Les résultats sont représentatifs d'autres pays et d'autres thèmes. 
Congruence et similitude 
Âges 












- - - - - + 
+ 
- - + 
+ 
-
Iran + - - + - -









USA - - + - + 
Équations et formules 
Âges 
5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
Argentine + + -
Canada - - - - + + + + + -
Chypre + + + + + 
Danemark - - - + - - + + + + + -
Hongrie - - + - - + - - + 
Islande - - + - + -
Iran + - - - + 
Irlande - + + + + + 
Japon + + + + + + + + + + 
Nouvelle-
Zélande - + + + + 
Espagne 
Tunisie - + + + + 
USA - - - - - + + + - + + 
de ces données, prenons par exemple les programmes et instructions en Hongrie 
et en Islande qui indiquent probablement des objectifs différents pour l'ensei-
gnement des congruences et similitudes aux élèves de 13 ans. Cette différence 
provient du fait que le thème est introduit pour la première fois en Islande aux 
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élèves de 13 ans alors que les élèves hongrois de 13 ans doivent en avoir 
commencé l'étude plusieurs années avant. De même, l'absence du thème « équa-
tions et formules » pour les élèves de 9 ans en Islande et en Iran - contraire-
ment, par exemple, aux États-Unis et au Danemark où les spécialistes indiquent 
que l'enseignement commence plus tôt - implique probablement une différence 
dans la façon de traiter le thème (si toutefois il est enseigné) dans les manuels 
des élèves en Islande et en Iran. 
Les données collectées par la méthode du suivi d 'un thème au long de 
la scolarité permettent une évaluation initiale de la variété et de la succession 
des objectifs de couverture des contenus dans les pays participant à TIMSS. Bien 
qu'elle fournisse des informations essentielles, la méthode a de notables incon-
vénients. Premièrement, elle se base sur l 'opinion des spécialistes. Deuxiè-
mement, lors des expérimentations, cette méthode n'a pas fourni d'information 
utile sur les compétences espérées et les perspectives. Par chance, le suivi des 
thèmes au long de la scolarité n'est qu 'une composante d'un ensemble de 
méthodes multiples qui se concentrent principalement sur l'analyse détaillée des 
programmes et instructions officiels et des manuels scolaires. 
Méthode d'analyse 
de documents 
La caractérisation détaillée du curriculum formel est aussi très impor-
tante. Une technique appelée analyse de document (document analysis) a été 
mise au point pour fournir une mesure en profondeur du curriculum formel de 
certaines populations cibles de l'enseignement primaire et secondaire 1 0 . Des 
échantillons nationalement représentatifs des programmes et instructions offi-
ciels et des manuels scolaires ont été sélectionnés et des méthodes nouvellement 
élaborées ont été utilisées pour réunir les données à partir de chaque document. 
Éléments de la méthodologie 1 1 
L'échantillon de documents était vaste, de plus, avec presque 50 pays 
impliqués, la diversité linguistique des documents était déconcertante. On a mis 
au point des méthodes de manière à ne pas traduire de grandes parties des 
documents. Cependant le succès et l'efficacité de l'analyse de documents ne 
reposaient pas uniquement sur le fait d'éviter des traductions massives. D'autres 
obstacles logistiques nécessitaient la garantie que toutes les procédures opéra-
10 Voir la note n° 6. 
11 Ce vas te ensemble de matériaux décrivant tous les a spec t s du recueil des données , des techniques d'analyse 
et l'estimation de la fiabilité es t disponible en contactant : Dr G.A. Valverde, Associate Director, Survey of 
Mathematics and Science Opportunities, Michigan State University, 4 5 7 Erickson Hall, East Lansing, Michigan 
4 8 8 2 4 - 1 0 3 4 , USA. 
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Figure 3. Exemple de pages d'un manuel 
Ces deux pages sont extraites d'un manuel de mathématiques destiné au niveau le plus élevé de la population 2. Elles représentent une 
partie d'une unité. L'équipe nationale d'analyse de documents a indiqué le numéro et le type de l'unité et des blocs. 
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tionnelles y compris le codage, le marquage, le report et l'archivage avaient été 
totalement précisées, que les codeurs « autochtones » de chaque pays avaient été 
entraînés à appliquer les procédures (qui comprenaient la production de formu-
laires de données codées avec des textes en anglais) et que ces données - à la fois 
codées et écrites en anglais, aussi bien pour les programmes et les manuels -
étaient saisies dans une banque de données centrale, nettoyées, éditées et véri-
fiées par le pays les ayant fournies. 
Identification d'une « unité » 
La première étape du processus d'analyse de document est la division 
de chaque document en petites unités (units) sur lesquelles portent des analyses 
plus fines. Dans les programmes, ces unités sont les plus petites parties fonc-
tionnelles du document - par exemple, il y a les unités d'introduction, celles 
présentant la politique, celles énonçant les objectifs éducatifs, celles spécifiant 
les contenus mathématiques ou scientifiques, celles précisant les objectifs 
d'apprentissage et les « autres unités 1 2 ». 
Dans les manuels, l 'unité la plus fondamentale est la leçon. Une leçon 
est définie comme une partie du texte consacrée à un seul thème principal 
mathématique ou scientifique et destinée à correspondre à une leçon du profes-
seur en classe sur le thème enseigné pendant une à trois heures de cours. 
Quelques parties des manuels (par exemple, les révisions) recouvrent le contenu 
de plusieurs leçons et sont classées comme des pages de leçons multiples. Ces 
deux types d'unités avec l ' introduction, les annexes pédagogiques et les « autres 
unités » constituent les cinq types d'unités d'un manuel. Chaque équipe natio-
nale collectant les données a identifié et assigné un type à chaque unité du 
manuel. 
Identification des « blocs » 
Diviser les documents en larges unités fonctionnelles simplifie l'analyse 
mais ne rend pas assez compte de tous les détails de structure nécessaires pour 
construire une description statistique des documents curriculaires - ou au 
moins de certaines de leurs caractéristiques clés. Ainsi, les unités sont-elles 
subdivisées en petits blocs (blocks). La figure 3 (p. 128) montre, sur l'exemple 
d'un manuel, comment la procédure des blocs est appliquée. 
La figure 3 reproduit deux pages d'un manuel de mathématiques pour 
le niveau le plus haut de la population 2 (élèves de 13 ans). Ce sont les deux 
premières pages de l'unité n° 33, une leçon simple (unité de type 2 - « T2 » ici). 
L'unité porte sur la résolution de systèmes d'équations par des méthodes algé-
12 Sous le te rme « autres unités » sont r eg roupées les diverses unités, peu nombreuses , n'entrant pas dans les 
types cités p récédemment . (N.D.T.). 
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briques, les deux pages présentées traitant de la méthode de substitution. En 
suivant les règles de la partition standardisée, l'équipe de codage a divisé ces 
deux pages en blocs, encadrés et numérotés de 1 à 4. 
Chaque unité de tous les programmes et manuels sélectionnés a été 
divisée de la même façon en segments plus petits (les blocs). En identifiant 
différents types de blocs d 'une part pour les manuels et d'autre part pour les 
programmes, nous avons pu construire un résumé statistique plus détaillé de 
chaque document. Pour les programmes, les types de blocs portent sur les poli-
tiques, les objectifs, les éléments particuliers de contenu, les suggestions péda-
gogiques, les exemples liés aux suggestions pédagogiques, les suggestions 
d'évaluation et autres types de blocs. Pour les manuels, les types de blocs sont 
les blocs narratifs (explications pédagogiques centrales ou secondaires, liées 
entre elles ou non) , les blocs graphiques liés aux blocs narratifs, les blocs 
graphiques informatifs non directement liés aux blocs narratifs pédagogiques, 
les exercices et questions (directement liés ou non au contenu d'une unité - par 
exemple, les ensembles de révisions insérés dans une unité mais sur un thème 
différent), les activités proposées, les exercices corrigés, les « autres » blocs du 
manuel. 
La division des unités en blocs et l'identification des types de blocs 
suivent des règles précises. Ces règles sont exposées dans les rapports techniques 
de TIMSS. La figure 3 en donne un exemple. Quatre blocs sont indiqués et 
numérotés sur les deux pages (on peut remarquer que le bloc 3 est à l'intérieur 
du bloc 4). Chaque type de bloc est indiqué - successivement types 1, 6, 1 et 6. 
Le bloc 1 est une courte partie narrative, dont la traduction approximative est 
« résoudre un système de deux équations à deux inconnues, avec la méthode 
graphique que l'on vient de voir [dans des pages non présentées ici], on peut 
utiliser d'autres procédures de nature algébrique ». Les titres fournissent 
d'autres informations - que ce qui suit porte sur « la méthode de substitution » 
et que le bloc 2 (« a. analyser la résolution du problème suivant ») et le bloc 4 
(« b. Voici d'autres exemples ») sont des exercices corrigés que l'élève doit 
étudier. A l'intérieur du premier exercice corrigé (bloc 2), il y a un bloc narratif 
qui commence par « Avec la méthode de substitution, une des variables d'une 
équation a été trouvée... ». 
La stratégie des premières pages de cette unité est claire. Une constata-
tion d'ordre général est que la méthode algébrique, aussi bien que les méthodes 
graphiques, peut être utilisée pour résoudre un système d'équations. On trouve 
ici un exercice corrigé portant sur la méthode de substitution. A l'intérieur de 
cet exemple, une courte partie narrative résume la stratégie à suivre dans la 
méthode de substitution. Un deuxième exercice corrigé est présenté. Le premier 
exemple est un problème contextualisé portant sur des pièces de monnaies, le 
second est un exercice de mathématiques situé hors de tout contexte. Toutes ces 
précisions devaient être résumées sous la forme d'éléments permettant de voir 
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les points communs aux différents pays et populations. Un de ces éléments saisi 
par le codage est le type du bloc, indiquant ici que la stratégie de ces deux pages 
est mise en œuvre au travers de parties narratives et d'exercices corrigés (blocs 
de types 1 et 6). 
Codage 
La division en unités et blocs dont les types sont précisés est au centre 
de la préparation des résumés de documents. Ces données et leur relation avec 
les pages des documents sont enregistrées. Les contenus, les compétences espé-
rées et les perspectives se rapportant à chaque bloc sont aussi identifiées. Après 
la division d'un document en unités et blocs, chaque bloc est décrit par des 
codes de catégories de chaque volet des grilles d'analyse de mathématiques ou 
de sciences. Ces codes - aussi bien ceux des blocs que des unités - sont les prin-
cipales informations reportées dans le résumé statistique de chaque document. 
D'autres informations descriptives sont aussi fournies au travers de question-
naires portant sur le document, l 'unité et le bloc. 
La figure 4 (p. 132) montre comment une équipe nationale de collecte 
des données a consigné ces catégories sur des formulaires dont les colonnes 
correspondent aux blocs à l'intérieur de chaque unité. Cette figure est la repro-
duction d'un formulaire complet de codage utilisé par les codeurs pour enre-
gistrer les liens entre les pages du document, les numéros des blocs, les types de 
blocs et les codes de la grille d'analyse des mathématiques. Les quatre premiers 
blocs de ce formulaires sont ceux des pages de la figure 3. Les quatre premières 
colonnes correspondent à ces quatre blocs. Les types de blocs sont repérés par 
des codes numériques (1 et 6) et liés aux numéros des pages du manuel et des 
blocs. Chacun des blocs a reçu un code simple de contenu, 1.6.2, qui se réfère à 
l'algèbre des équations. Les deux blocs narratifs, n° 1 et 3, sont associés au 
même code, 2.1.3, de compétence espérée, code « par défaut» pour indiquer 
que ces blocs sont des parties à lire. Les blocs d'exercices corrigés, n° 2 et 4, 
reçoivent le code, 2.2.2., « application de procédures courantes » indiquant que 
c'est ce que l'on attendrait des élèves s'ils devaient résoudre eux-mêmes les exer-
cices. Un seul code de perspective est utilisé - utilisation des relations entre les 
mathématiques et la vie de tous les jours pour intéresser les élèves - code qui 
est attribué à l'exercice corrigé portant sur la monnaie. Typiquement, les codes 
de perspective ont été rarement utilisés. Dans cet exemple, tous les blocs ont des 
signatures très simples ; seul un bloc du formulaire est associé à plus d 'un code 
pour un aspect particulier de la grille d'analyse. 
La complexité des signatures des blocs - c'est-à-dire le nombre de caté-
gories de chaque volet de la grille d'analyse associées à un bloc - est importante. 
Des signatures complexes révèlent des niveaux plus élevés de complexité de 
l'intégration de la discipline dans les programmes et les manuels. 
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Figure 4. Exemple de formulaire de codage 
Ce formulaire rempli contient les blocs des pages de la figure 3 ; y sont indiqués les numéros des pages 
où se situe le bloc, son numéro d'identification, le numéro de son type et les catégories qui lui corres-
pondent dans la grille d'analyse. 
Intégration des mesures 
La spécification complète des objectifs d'apprentissage à un niveau 
national ou régional nécessiterait une analyse de tous les programmes et 
instructions, ainsi que celle de tous les manuels disponibles à chaque niveau 
scolaire et pour chaque série ou filière d'un système éducatif donné. Une telle 
collecte de données dans une étude internationale n'est ni judicieuse ni réali-
sable. Il y a tout simplement trop de détails, trop de manuels et trop de niveaux 
scolaires (et dans certains pays, trop de séries). 
Étant donné la situation, on a dû utiliser un processus de mesures 
soigneusement mis au point. Les deux types de mesures décrits dans cet article 
représentent deux des composantes les plus importantes du système de mesures 
mis au point pour TIMSS par SMSO 1 3 . L'utilisation combinée de ces mesures 
13 Des m e s u r e s supplémentaires existent, par exemple, pour caractér iser l'organisation du curriculum formel 
des sy s t èmes éducatifs (cours offerts en mathémat iques , différenciations d e s curricula de mathémat iques et de 
sc iences dans les différents types d 'é tabl issements - tels que les écoles professionnelles, par exemple, etc.) et 
les prises de décision concernant le curriculum. 
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dans les rapports de TIMSS concilie le besoin de profondeur dans la spécifica-
tion des objectifs d'apprentissage aux niveaux cibles où les données de réussite 
furent recueillies dans l 'étude, avec le besoin d'extension dans la description des 
objectifs d'apprentissage au long de la scolarité - reconnaissant ainsi la nature 
cumulative du curriculum. 
En liaison avec les autres mesures du curriculum formel et aussi avec la 
diversité des mesures du curriculum mis en œuvre (y compris les nouvelles 
mesures des objectifs et pratiques pédagogiques des professeurs) et du curri-
culum atteint (utilisant les tests de connaissance en mathématiques et en 
sciences qui furent mis au point à l'aide des analyses préliminaires des données 
curriculaires internationales), TIMSS est en mesure de beaucoup contribuer à la 
recherche en éducation et à la prise de décisions politiques dans beaucoup de 
pays en fournissant des indicateurs qui nous permettront de comprendre les 
liens entre les objectifs, la réalité des établissements et des classes et la réussite 
des élèves. 
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